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was im Hinblick auf moralpädagogische
Probleme ein folgenträchtiges Defizit dar¬
stellt. Daß Lehner die mögliche Unter¬
scheidung von „Erscheinung" und „Ding
an sich" nicht berücksichtigt, kommt deut¬
lich zum Ausdruck (vgl. S. 60). Dadurch
wird moralische Erziehung allerdings in¬
strumentell bzw. strategisch begriffen, was
im Widerspruch zu den eigenen Vorgaben
(Freiheit, Mündigkeit usw.) steht und zu
den bekannten Paradoxien des pädagogi¬
schen Handelns führt, die eben nicht tech¬
nologisch aufgelöst bzw. bewältigt werden
können.
Das Buch stellt eine gelungene Einfüh¬
rung in die empirisch-analytische Erzie¬
hungswissenschaft dar, die mit viel Sorg¬
falt die breitgestreuten Einwände gegen
diese Position diskutiert, und es gelingt
dem Autor, bestehende Mißverständnisse
größtenteils zu klären.
Die von Lehner auf die „Pädagogik als
ganze" angewandte enge normative
Sprachregelung, den Ausdruck „Erzie¬
hungswissenschaft" nur für die empirisch
kontrollierbare Beschreibung und Erklä¬
rung von Tatsachen und die objektsprach¬
liche Analyse von teleologischen Zweck-
Mittel-Relationen zu verwenden, kann bei
näherem Hinsehen in bezug auf Probleme
der Moralerziehung nicht wirklich über¬
zeugen, und zwar nicht im Hinblick auf
das, was aufgrund praktischer Vernunft
sein soll, sondern bezüglich dessen, was
der Fall ist und was aufgrund theoretischer
Vernunft erkannt bzw. verstanden werden
kann. Das heißt, daß die Folgerungen, die
Lehner aus dem Wissenschaftsbegriff in
Anlehnung an den kritischen Realismus
für die Pädagogik als ganze zieht, nicht
möglich zu sein scheinen. Denn zentrale
Probleme der Moralerziehung lassen sich
nicht mit Erziehungstechnologien lösen.
Beispielsweise kann die Bildung des Wil¬
lens zur Vernunft nicht mit dem Zweck-
Mittel-Schema begriffen werden, da sie
nicht nur Gesetzmäßigkeiten der Natur¬
kausalität unterworfen ist, sondern auch
auf einer Kausalität aus Freiheit zu beru¬
hen scheint, die aber mit den vom Au¬
tor gewählten wissenschaftstheoretischen
Festsetzungen per se nicht in den Blick zu
kommen vermag.
Dipl.-Päd. Dietmar Langer
Weimarstr. 22,71679 Asperg
Norbert Hilbig: Mit Adorno Schule ma¬
chen. Beiträge zu einer Pädagogik der Kri¬
tischen Theorie. Theorie und Praxis der
Gewaltprävention. Bad Heilbrunn: Klink¬
hardt 1995.154 S„ DM 28,-.
Die bis heute anhaltende Zuwendung der
Pädagogik zur Kritischen Theorie Th.W.
Adornos ist wesentlich gekennzeichnet
durch eine Mischung aus Attraktion und
Distanz. Für letztere sorgt die Schwärze
der negativ-kritischen Haltung Adornos
zur Gesellschaft und darin eingeschlossen
zur Pädagogik. Pädagogen, Praktiker wie
Konzeptentwickler, scheinen Adornos
negative Urteile über die Gesellschaft und
den Geschichtsverlauf nur ertragen zu
können, indem sie diese auf die Sphäre au¬
ßerhalb ihrer Praxis beziehen und zu¬
gleich als emphatischen Impuls für eine
rettende Praxis der Bildung und Erzie¬
hung verstehen. Deren Ort liegt dann jen¬
seits des Falschen des gesellschaftlichen
Zustandes und vermag diesen zugleich zu
attackieren. Aus der Erwartung einer posi¬
tiven Instrumentahsierbarkeit Kritischer
Theorie, nicht aber aus ihrer analytischen
Beziehung auf die Pädagogik resultiert bis
heute ein Teil der Faszination Adornos
unter Pädagogen. Aus Adornos Diktum,
daß Auschwitz nicht noch einmal sein dür¬
fe und damit der oberste Zielpunkt jeder
Erziehung gegeben sei, erwächst so etwas
wie ein unbedingter, existentiell fundierter
moralischer Standpunkt, der noch im An¬
blick des Bösesten den Übergang zur posi¬
tiven Praxis zu begründen erlaubt.
Genau hier liegt auch der Ansatz für die
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Arbeit und das hinter ihr stehende Projekt
Norbert Hilbigs. Hilbig ist Rektor einer
Hauptschule mit Orientierungsstufe im
niedersächsischen Elze. „Mit Adorno
Schule machen" bedeutet für ihn, sich im
Alltag seiner Schule in vollem Sinn auf
Adorno zu beziehen. Er fragt sich, was
aus dem Versagen der Pädagogik, wie es
mit Hoyerswerda, Mölln, Solingen indi¬
ziert wurde, „fünfzig Jahre nach Au¬
schwitz", für die Erziehung zu folgern ist:
nicht die Erklärung „eigener Unzustän¬
digkeit" (S. 7), sondern eine konsequente
„Erziehung nach Auschwitz", also eine
praktische Pädagogik im Anschluß an die
Kritische Theorie Adornos: „Eine päd¬
agogische Schule stelle ich mir vor, die den
Geist der Kritischen Theorie nicht parti¬
kular, sondern in seiner Totalität lebendig
in Praxis überführt, die aus den Schriften
Adornos eine Reformpädagogik der 90er
Jahre ausformuliert und vor allem leben¬
dige Gestalt werden läßt" (S. 21).
Der Autor hat sich damit viel vorge¬
nommen. Ihm scheint angesichts des Wie¬
derauflebens der Barbarei keine Zeit
mehr für Bescheidenheit zu sein. Was Hil¬
big als Leser Adornos bei der Entfaltung
solcher Totalität Kritischer Pädagogik hin¬
dern könnte, wird von ihm zur Schrulle er¬
klärt, umgedeutet oder dethematisiert.
Auf diese Weise fällt es Hilbig nicht
schwer, ,Reformpädagogik' mit einem Au¬
tor zu begründen, von dem er nicht nur
über die Hoffnungslosigkeit der her¬
kömmlichen Institutionen der Pädagogik
belehrt wurde, sondern auch über die Wir¬
kung der Illusion, sich den Regeln des
Betriebes entziehen zu können: den Ob¬
skurantismus durchgeführter Reformpäd¬
agogik, der aus der Flucht aus der gesell¬
schaftlichen Formbestimmung der Päd¬
agogik folgt (wie Adorno das am Beispiel
,
der Steiner-Variante in den „Minima Mo-
ralia" gezeigt hat).
Dem Leser des Buches wird die Prü¬
fung des Anspruchs freilich in mehrfacher
Hinsicht schwergemacht: Zum einen ent¬
hält das Buch zu zwei Dritteln eher theo¬
retische Überlegungen und Postulate als
Beispiele für die Praxis einer „Erziehung
zur Entbarbarisierung" und deren Wir¬
kung bei den Schülern. Zum zweiten wird
der Leser durch allerlei Äußerlichkeiten
auf die Beziehung dieser Schule zu Ador¬
no gelenkt. Und schließlich besteht das
Buch in seinen praktisch orientierten Tei¬
len wesentlich aus Illustrationen der Pro¬
jektpraxis (und sehr knappen dazugege¬
benen Kommentaren). Berichtet wird
über Aktionen, wie wir sie inzwischen in
allen Schulen finden, die sich ,öffnen' und
eben dabei Projekte durchführen (India¬
ner-, Mittelalter- oder Antirassismuspro-
jekt - „Mauer gegen Fremdenfeindlich¬
keit", Vernissagen mit moderner Kunst in
der Schule), ohne daß damit - vielleicht
mit Ausnahme der Konfrontation der
Hauptschüler mit moderner Kunst - eine
besondere Beziehung zu Adorno deutlich
würde.
Für die Schule gilt als konzeptionelle
Grundlage eine merkwürdige Pointierung
der Einheit von Kopf, Herz und Hand: Im
Mittelteil des Textes grenzt sich Hilbig ge¬
gen zwei Perspektivierungen der klassi¬
schen Schule massiv ab, um die eigene
stark zu machen: Die Bildungsschule, die
mit kognitiver Schulung im Unterricht
Aufklärung zu betreiben sucht, ist für Hil¬
big letztlich eine schiere Zwangsanstalt,
die den Kindern oft nicht hilft, sondern sie
schädigt. Hilbig zitiert an dieser Stelle
gerne den Schulkritiker Adorno (um da¬
mit zu insinuieren, Adorno plädiere des¬
wegen für Herzensbildung). Zum anderen
lehnt Hilbig mit Verve die Orientierung
der Schule an der Vorbereitung auf Arbeit
und Beruf ab. Durch sie werde der junge
Mensch bloß auf Anpassung gedrillt, ohne
daß ihm der Lohn solcher Unterwerfung,
die Arbeit, noch versprochen werden kön¬
ne. Explizit fertigt damit Hilbig, ganz in
reformpädagogischer Tradition, nicht in
der der Kritischen Theorie stehend, die
traditionelle pädagogische Orientierung
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an Bildung und Nützlichkeit ab. Sein ei¬
gentliches pädagogisches Thema ist das
Herz: die „Liebe" und die „Lust", die Wie¬
derherstellung der „hedonistischen Zu¬
friedenheit". Hilbig legt nahe, daß der
Kopf als Mittel der Bildung und die Hand
als Werkzeug der Integration nur gefor¬
dert sind, wo sie zum sinnenreichen Ge¬
nuß beitragen können.
Gegen die Krise der Gesellschaft und
der Schule helfe nur noch die „Inthroni¬
sierung des Lustprinzips" (S. 65). Wer in
der Schule glücklich sei, entwickle keine
Aggressionen mehr. Eine Erziehung zur
Entbarbarisierung oder zum Frieden er¬
folge also bevorzugt dort und dadurch,
daß Kinder Schule als Ort erleben, an dem
sie liebevoll aufgenommen werden, wo die
„Härte abgeschafft", die „Angst zugelas¬
sen" und im Zusammensein „glückhaftes
Leben" vollzogen wird. Es müsse in Elze
von Frieden nicht mehr gesprochen wer¬
den, denn das friedliche, freundliche Zu¬
sammensein selbst sei der Beleg für den
Frieden. Glück herzustellen sei „prakti¬
sche Schuldprävention". Das ist letztlich
die Utopie der Circe, die die Gefährten
des Odysseus von der Last der Arbeit be¬
freite und sie in glückliche Schweine ver¬
zauberte, die deswegen nichts Böses mehr
tun können, so heißt es in der „Dialektik
der Aufklärung".
Erziehung nach Auschwitz bedeutet für
Hilbig praktisch: Erziehung zur Entbar¬
barisierung. Normale Schule ist selbst Teil
der fortdauernden Barbarei (Kap. 3).
Schule muß deswegen radikal anders wer¬
den: zum Ort des „warmen" Lebens, wo
man stark wird, indem man „selbstbe¬
stimmt Erfahrungen" macht - so heißt es
bei Hilbig mit Verweisen auf von Hentig,
nicht aber mit Bezug auf Adorno. Zu die¬
sem Zweck müssen die Härten der Schule
weggeräumt werden, die Riten der Diszi-
plinierung und der Ausdrucksformen der
Verständnislosigkeit gegenüber den jun¬
gen Menschen. Positiv folgt daraus ein an¬
deres Beziehungsmuster von Lehrern und
Schülern und negativ die Forderung, Schu¬
le habe kognitiv abzurüsten. Bei Hilbig
soll weniger Unterricht stattfinden, dafür
aber mehr positives Erleben produziert
werden: in Projekten, mit der Zulassung
von „Lusterlebnissen" (angefangen beim
Rauchen).
Zuweilen stolpert Hilbig, der die päd¬
agogischen Texte Adornos wohl gut
kennt, dann doch über den Widerspruch
seiner Vorstellung zu dem, was er bei
Adorno findet. In solchen Fällen behan¬
delt er die Bedenken zum Teil mit gütiger
Nachsicht, zuweilen aber auch mit Zorn
(„naiv und bescheuert", S. 24): Adorno
habe halt die Möglichkeiten der Re¬
formpädagogik unterschätzt, heißt es
dann lapidar an Stelle einer naheliegen¬
den Diskussion der von Adorno hellsich¬
tig analysierten Möglichkeit des Um¬
schlags solcher Lust-Liebes-Sinnlichkeits-
Feiern ins Irrationale. Hilbig rechtfertigt
sich mit dem Hinweis darauf, daß seine
Klientel für das kritische Aufklärungspro¬
gramm nicht ansprechbar sei und daß man
einen anderen Weg gehen müsse (S. 33).
Das Glück, das in erlebter Autonomie des
Denkens enthalten sein kann, muß Hilbig
den Hauptschülern leider vorenthalten.
Gegen schlechten Unterricht - wie er nach
Hilbig auch in Elze immer wieder stattfin¬
det - hilft die „Auszeit (gegen Eiszeit)",
die Möglichkeit, sich z.B. in der Fahrrad¬
werkstatt oder beim Bau des Biotops von
der Frustration durch Lernen zu erholen.
Hilbig merkt nicht, daß er damit einen
Zustand festigt, den er gerade im An¬
schluß an Adorno beklagen müßte, wollte
dieser doch vor allem Aufklärung durch
Denkschulung, die kognitive Distanz zur
Anpassung, auch der, die mit dem falschen
Trost der Gefühle vollzogen wird.
Hilbig bemüht sich, im Hauptteil des
Buches mit einer Reihe theoretischer Etü¬
den zur Schulkritik (Kap. 3), zur Barbari-
sierung des Alltags (Kap. 4) sowie zum
Mythos der Arbeit und zur Philosophie
des Glücks (wohl mit dem Ziel, eine hedo-
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nistische Utopie der Hauptschule zu be¬
gründen) für seine Pädagogik einen grö¬
ßeren Bezugsrahmen bereitzustellen. Die
schwungvoll geschriebenen Passagen hel¬
fen nur dem weiter, der sich für eine vorab
festgelegte Option nach Versicherung um¬
sieht, zu begründen vermögen sie diese
nicht, zumal dann nicht, wenn man hierfür
Adorno als Gewährsmann aufbieten will.
Der Aufweis der Brutalisierung der Spra¬
che bei Jugendlichen („Ich werd' euch fik-
ken!") würde etwas zum Entwurf einer
Kritischen Pädagogik beitragen, wenn
Hilbig sagen könnte, wie so etwas in sei¬
ner Hauptschule aufklärend bearbeitet
wird, aber das geschieht nicht (3.1). Daß
Schule ein Ort der Machtspiele ist und daß
es deswegen darauf ankäme, .pädagogisch
zu wirken, ohne Kinder pädagogisch zu
behandeln', ist eine Einsicht Adornos
(S. 54), aber was diese jenseits des Postu¬
lats der Liebe zu Kindern und der Erlaub¬
nis bedeutet, daß diese sich gegen den
Lehrer und für eine Auszeit entscheiden
können, wird didaktisch nicht ausgeführt;
braucht wohl in den Augen Hilbigs auch
nicht gesondert dargestellt zu werden,
denn wenn die Schüler und Schülerinnen
sich in Projekten wohl fühlen (S. 125 ff.),
ist das schon ein Nachweis, daß die Lehrer
und Lehrerinnen richtig handeln.
In höchst mißverständlicher Weise folgt
ein historisch-systematisch angelegtes Plä¬
doyer für eine „Lust am guten Leben".
Der rasante Gang des Gedankens geht
vom „Ende der Arbeitsgesellschaft" über
den Zwangscharakter des „Mythos Ar¬
beit" zur „Kriegserklärung des Hedonis-
mus" - gemeint wohl als Verdammung der
Lust durch die moderne Arbeitsethik.
Überraschenderweise werden dabei u.a.
Thomasius und die französischen Materia¬
listen, Adam Smith und Jeremias Ben-
tham zu Hedonisten gemacht. Mit solchen
Gewährsleuten geht es hurtig bis zur Al¬
ternative für unsere Zeit; sie lautet
schlicht: Sozialdarwinismus (wenn wir so
weitermachen wie bisher) oder „Ethik der
Lust" (S. 74). Dieses Programm folge aus
dem Ende der Arbeitsgesellschaft. Mit
Andre" Gorz heißt es schließlich bei Hil¬
big: „Eine Utopie, ja eigentlich die Utopie
überhaupt, ist in den Bereich des konkret
Realisierbaren gerückt; das Paradies steht
ins Haus" (S. 75). Das ist nun wahrlich
überraschend für eine Th.-W.-Adorno-
Schule. Und es klingt mindestens mißver¬
ständlich, so als ob die Botschaft an die
Hauptschüler lautete: Arbeit bekommt ihr
sowieso nicht, also machen wir uns ein
paar lustvolle Jahre des „dolce far niente".
Hilbigs Plädoyer lautet am Ende dieser
Passagen im Ernst: Laßt sie gammeln bei
Musik (S. 76ff.)!
Hier macht sich die Befangenheit im ei¬
genen Betrieb und dessen Propaganda be¬
merkbar. Die Schüler leben - nach Hilbig
- in der Schule für die Schule. Sie sind in
der Schule nicht zu behandeln als Men¬
schen, die zur Schule gehen, auch weil sie
etwas lernen sollen/wollen, womit sie spä¬
ter besser in der Gesellschaft zurechtkom¬
men. Hilbig ist so vollkommen bewegt
von der Hoffnung auf eine Pädagogik, die
aus sich allein einen Lebenssinn herzustel¬
len in der Lage sei, daß er mit seinen Be¬
gründungen weit über das Ziel hinaus¬
schießt: gegen die schlechte kalte eine bes¬
sere, eine warme Pädagogik zu setzen. In
Kapitel 2.3 taucht das Motiv in der Kritik
an der Kälte auf, vor allem der von Men¬
schen, die „einen radikalen Selbstverlust"
erlitten haben, die „gleichgültig" wurden:
„Wenn kein Interesse mehr besteht am ei¬
genen .Wohlergehen', wieso sollte es dann
für das anderer aufgebracht werden kön¬
nen und sollen" (S. 41)? Wenn es nun ge¬
linge, durch Wärme Wohlergehen zu för¬
dern, ja das Motiv dazu bei Kindern neu
zu stiften, dann werde Pädagogik zum
Mittel der Entbarbarisierung. „Die Erkal¬
teten sind nicht zu bilden, sie sind zu wär¬
men" (ebd.), heißt es apodiktisch.
Hilbig arbeitet nicht zufällig und will¬
kürlich mit der Kälte- und Wärmemeta¬
pher. Sie findet sich an Hunderten von
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Stellen in den Schriften Adornos, dort
freilich in einer theoretisch verbindlich ex¬
ponierten Form, die Hilbig nicht wahr¬
nehmen wollte: Für Adorno war Kälte
das Grundprinzip der bürgerlichen Sub¬
jektivität, das allgemeine Prinzip der mo¬
ralischen Selbsterhaltung, und damit be¬
stand für ihn keine Wahl des Falschen oder
Guten. Kälte war ihm Ausdruck der Syste¬
matik der Widersprüche in der bürgerli¬
chen Gesellschaft. Wir alle müssen uns
kalt machen, um uns gegen die Kälte der
Verhältnisse zu schützen, heißt es bei
Adorno paradox. Wärme existiert nach
Adorno nicht als praktische Alternative
zur Kälte. Die Wärmeillusion verfiel bei
ihm selbst der Kritik; allein als Ausdruck
der Sehnsucht nach einem die Kälte über¬
windenden Zustand ließ er Wärme gelten.
Auch die Reformpädagogik bleibt bei
aller Aufwärmung der kalten Pädagogik
dem Formprinzip dieser Pädagogik ver¬
haftet. Sie verbreitet wesentlich die Illusi¬
on, es sei möglich, gegen die kalte Gesell¬
schaft in der Schule eine warme Lebens¬
form sui generis zu errichten. Sie operiert
mit dem, was ich im Anschluß an Adorno
die Idealisierung einer falschen Praxis
nennen möchte: Auch Hilbig muß so tun,
als ob die gute Absicht (sein Postulat, alle
würden sich um Liebe bemühen), das gute
Gefühl (das schon in der Dankbarkeit ge¬
genüber der Rhetorik des guten Willens
begründet sein mag), die sekundäre Ver¬
einnahmung durch Symbole (die Schüler
tragen Teddy-T-Shirts) oder die Ermögli¬
chung der Flucht („Auszeit statt Eiszeit")
bereits Ausweise der richtigen Praxis sei¬
en.
Auch die TH.-W.-ADORNO-Schule bleibt
freilich Schule, d.h. in ihrem Hauptteil
Unterrichtsanstalt, jenseits des reform¬
pädagogischen Propriums, das Hilbig ent¬
wirft und illustriert. Sie hat die Selektions-,
Qualifikations- und Legitimationsfunkti¬
on zu erfüllen und steht damit im Wider¬
spruch zur pädagogischen Normierung. Es
mag sein, daß sie dabei eine vergleichswei¬
se bessere Schule ist als so manche andere,
weil hier ein dezidiertes pädagogisches
Bemühen um einen humanen Umgang
verbindlich geworden ist.
Wenn hier weder der gute Wille noch
die pädagogisch zu begrüßende Über¬
schreitung herkömmlichen Schulehaltens
zum Thema geworden ist, so deshalb, weil
dafür der illustre Name Adornos nicht
hätte bemüht werden müssen. Von den an¬
gekündigten subversiven Möglichkeiten
der Schule, deren Adorno „nicht einge¬
denk war" (S. 43), zeugt nur das Pathos,
mit dem sich Hilbig zur Inthronisation des
Lustprinzips bekennt. Die Fundamente
für eine solche Subversion lassen sich
schwerlich bei Adorno finden. Hilbig be¬
freit nicht den bislang verborgenen prakti¬
schen Pädagogen Adorno zu sich selbst.
Wollte man ernsthaft den Versuch ma¬
chen, mit Adorno Schule zu machen, hät¬
te man radikal zu klären, welche Möglich¬
keiten des Positiven im Durchgang durch
die radikale Kritik am Falschen entstehen,
und zwar in der Form, daß die Einsicht in
das Falsche nicht im Interesse an positiver
Gestimmtheit kassiert wird (vgl. dazu R, z.
Lippe: Die Pädagogik Adornos. In: Päd¬
agogische Korrespondenz 18/1996). Damit
soll gesagt werden: Zum einen bleibt eine
Beziehung von Kritischer Theorie und
Pädagogik zuallererst die Aufgabe einer
Kritik an der Pädagogik mit den Mitteln
der Kritischen Theorie. Zum anderen be¬
deutet das nicht grundsätzlich die Verwei¬
gerung gegenüber dem praktischen Ge¬
danken daran, wie angesichts der Radika¬
lität der Kritik praktische Aufklärung im
Sinne der Kritischen Theorie möglich blei¬
ben kann. Aber mit Adorno dürfte das
nur so weit gehen, wie es deswegen nicht
zur Idealisierung von Praxis kommt. Ge¬
nau diese aber, so bleibt mein Eindruck
vom Buch, hat Hilbig betrieben,
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